





Van oudsher is een centraal vraagstuk in de onderwijssociologie dat van
de onderwijsachterstanden. Waarom blijven in het onderwijs meisjes
achter bij jongens, allochtonen bij autochtonen en leerlingen uit de lagere
sociaal-economische milieus bij die uit de midden en hogere milieus? Om
een bevredigend antwoord op die vraag te kunnen vinden zal allereerst
nagegaan moeten worden op welke terreinen die achterstand zich voor-
doet, wat de omvang van die achterstand is, of zich in de loop der tijd
verschuivingen hebben voorgedaan, en vervolgens wat mogelijke verkla-
ringen voor deze fenomenen zouden kunnen zijn.
In deze bijdrage richten we ons eerst op de vraag wat we nu precies onder
onderwijskansen verstaan, en waarom hier een maatschappelijk pro-
bleem ligt. Vervolgens komen de ontwikkelingen in onderwijskansen van
de genoemde groepen in het laatste deel van de twintigste eeuw aan bod,
met als prangende vraag of inmiddels de kansen gekeerd zijn: is er nog
verborgen talent of kunnen we onze zoektocht staken? Of is het probleem
wellicht gecompliceerder dan we eigenlijk denken? Tenslotte komt een
aantal theorieën kort aan bod, waarin een poging wordt ondernomen dit
fenomeen te verklaren. Omdat het hier om het onderwijs gaat, wordt
daarbij speciaal stilgestaan bij de rol van de school.
4.2 Het kansenbegrip
Laten we eerst het begrip ‘onderwijskansen’ verhelderen alvorens we een
aanvang maken met het empirisch overzicht en de mogelijke verklarin-
gen. In het Angelsaksisch taalgebied spreekt men in navolging van Cole-
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man van ‘equality of educational opportunities’ (Coleman c.s., 1966) waar
wij het over ‘gelijkheid van onderwijskansen’ hebben. ‘Gelijkheid van
mogelijkheden in het onderwijs’ zou eigenlijk een nauwkeuriger vertaling
zijn en ook beter aangeven waarom het gaat. Het onderzoek naar deze
fenomenen is te herleiden op het ‘equity’ of rechtvaardigheidsbeginsel: bij
gelijke begaafdheid dienen leerlingen uit verschillende groepen dezelfde
kansen te hebben op maatschappelijk ontplooiing. Of meer concreet: de-
zelfde onderwijsvoorzieningen zijn beschikbaar voor iedereen, en het is
aan de individuele leerling en zijn ouders om ‘de kans’ aan te grijpen.
Niet voor niets is de laatste tijd de term ‘toegankelijkheid van het onder-
wijs’ (Van Dyck, 1997) in zwang om dit principe aan te duiden. Maar deze
objectief bezien gelijke kansen blijken in de praktijk ongelijk te zijn: ken-
nelijk zijn de omstandigheden waaronder de keuzen gemaakt worden of
de wijze waarop het onderwijs selecteert verbonden met kenmerken van
de maatschappelijke groepering waartoe een leerling behoort. Zo heeft
elke leerling toegang tot de vier stromen in het voortgezet onderwijs:
VBO, MAVO, HAVO en VWO. Maar in de praktijk blijken verschillende
maatschappelijke groeperingen anders verdeeld te zijn over deze stro-
men, zelfs als we verdisconteren dat die verdeling (deels) gebaseerd is op
potentiële (‘begaafdheid’) en parate (‘gemeten vorderingen’)
schoolgeschiktheidsverschillen.
Van oudsher is echter niet alleen het meritocratisch rechtvaardigheidsbe-
ginsel een aanleiding om dit probleem te onderzoeken (en te pogen op te
lossen), onder het mom dat ieder zijn maatschappelijke positie moet ver-
dienen, maar evenzeer het economisch ‘manpower’-probleem dat vereist
dat het onderwijs uit leerlingen haalt wat erin zit (bijvoorbeeld: verbor-
gen talent), omdat dat nodig is om onze economie draaiende te houden
(vergelijk Dekkers, 1999).
Als zodanig zijn beide principes nauwelijks omstreden, al is er natuurlijk
een kritische stroming die de feitelijke functies en inrichting van het on-
derwijs als zodanig ter discussie stelt. Het kansenbegrip komt eigenlijk
voort uit de empirische traditie van het onderzoeksgebied, waarbij op
basis van steekproeven van leerlingen de kansen op bepaalde gebeurte-
nissen in de populatie worden geschat. Dat er gelijke kansen dienen te
zijn is als zodanig een breed gedragen idee, zij het (zie bijvoorbeeld Gold-
thorpe, 1996) dat op de keper beschouwd op een samenleving waar de
kansen gelijk zijn maar de verdeling ongelijk (ook al is dat te herleiden op
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begaafdheidsverschillen) heel wat valt aan te merken. Misschien is het
vanwege dit laatste dan ook niet onverstandig de ontwikkeling in onder-
wijsachterstanden te laten zien, naast de ontwikkeling in onderwijskan-
sen. Er zijn immers ook binnen de onderwijskunde opties genoemd om
juist door ongelijke mogelijkheden aan te bieden, gelijkheid van onder-
wijsresultaten of meer gelijke kansen te kunnen bereiken (De Koning,
1978).
4.3 Onderwijsongelijkheid naar sociaal-economisch milieu
Het ongelijkheidsonderzoek in het onderwijs kent in Nederland zijn start-
punt bij het Brabantse Matthijssen & Sonnemans-cohort en vindt een
vervolg in het Talentenproject van Van Heek c.s. (voor een handzaam
overzicht zie: Peschar en Wesselingh, 1995), waarin een zoektocht werd
ondernomen naar onbenut talent met name in de lagere sociale strata
van onze samenleving. Anders dan in het algemene stratificatie-onder-
zoek staat daarbij niet de relatie tussen herkomststatus en verworven
status centraal (met als nevenvraag die van de rol van het genoten onder-
wijs), maar die tussen herkomststatus en onderwijssucces. In het longitu-
dinale onderzoek terzake heeft men zich met name gericht op de over-
gang van het basis- (voorheen lager) naar het voortgezet onderwijs.
Bakker en Cremers (1994) brengen de ontwikkelingen in de periode 1950-
1980 in kaart door vier grote cohorten leerlingen bij deze overgang te
bestuderen. Daarbij brengen ze het beroep van de vader, alsmede de
opleiding van de vader en de moeder in verband met het advies voor en
de keuze van het type voortgezet onderwijs. Aangezien eveneens presta-
tiescores van de onderzochte leerlingen beschikbaar waren, was het bo-
vendien mogelijk een onderscheid aan te brengen tussen primaire en
secundaire effecten van sociale stratificatie: de invloed van sociale her-
komst op prestaties is het bedoelde primaire, de invloed van sociale her-
komst op keuzen bij gelijk prestatieniveau het bedoelde secundaire effect
van sociale stratificatie (Boudon, 1974). De primaire effecten nu blijken
in de loop der jaren te zijn afgenomen, al constateren de auteurs wel een
toegenomen invloed van het opleidingsniveau van de moeder op het pres-
tatieniveau. Ten aanzien van de secundaire effecten komen Bakker en
Cremers (1994: 200) tot de slotsom dat ‘de onderwijskansen van de lagere
milieus ten opzichte van de hogere milieus zijn toegenomen (…). Eén van
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de belangrijkste conclusies uit deze studie is dat de invloed van de oplei-
ding van de moeder juist is toegenomen; hierdoor wordt de afgenomen
invloed van de kenmerken van de vader gecompenseerd.’ De kantteke-
ning die ze hierbij maken betreft de bevinding dat het advies aan belang
heeft gewonnen, en dat keuzen nauwer dan voorheen aansluiten bij het-
geen is aangeraden door de basisschool.
In een voortzetting van een studie van Meijnen (1977) onder een groep
leerlingen in de stad Groningen die vanaf 1972 van hun 6e tot uiteinde-
lijk hun 18e levensjaar werden gevolgd op hun weg door het onderwijs,
ontdekten Bosker, Van der Velden en Hofman (1985), dat bij een indeling
in drie sociale lagen de verschillen tussen de top- en bodemlaag een een-
voudig te beschrijven waaierpatroon vormen: bij de eerste meting op on-
geveer 6-jarige leeftijd lopen de leerlingen uit de onderste sociale laag qua
intellectuele capaciteiten één kalenderjaar achter op de meer geprivile-
gieerde leerlingen, welke achterstand (gemeten naar onderwijsniveau) op
ongeveer 12-jarige leeftijd is opgelopen tot twee jaren, terwijl op ca. 18-
jarige leeftijd de achterstand is opgelopen tot drie jaren (gemeten op de
door hen ontwikkelde leerjarenladder-schaal). Nadere analyses (Bosker,
1990) brachten aan het licht dat dat uitwaaieren niet een voortzetting
kon zijn van de op 6-jarige leeftijd geconstateerde verschillen, want
slechts een kwart van de uiteindelijke achterstand van drie jaren bleek te
herleiden op gemeten milieugebonden IQ-verschillen.
Leggen we daarnaast de bevindingen van de zogenoemde PRIMA-cohor-
ten in het basisonderwijs en het VOCL-cohort 1989 in het voortgezet on-
derwijs, dan blijken de absolute verschillen in de loop der jaren aanmer-
kelijk kleiner te zijn geworden. De verschillen op de diverse leeftijdspun-
ten zijn om en nabij gehalveerd, waarbij voorts blijkt dat verschillen in
potentiële en parate schoolgeschiktheid voor een belangrijk deel de mi-
lieugebonden verschillen op 18-jarige leeftijd niet kunnen verklaren.
In de verklaringen voor de geconstateerde achterstand heeft men het
lange tijd gezocht in taalverschillen tussen de sociale milieus. Kern daar-
bij was de gedachte dat in de lagere sociale milieus andere rolvoorschrif-
ten (met weinig eigen verantwoordelijkheid) en een andere taalcode (be-
perkter) minder aansloten op hetgeen in het onderwijs van de leerlingen
werd gevraagd, aldus Bernstein. Beide nu waren te herleiden op het type
werk dat de vader uitvoerde, namelijk met weinig ruimte voor eigen initi-
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atief en waarbij aanwijzingen van hoger hand dienden te worden nage-
volgd, aldus Kohn. In een empirische toetsing van dit model komt van der
Velden (1991) echter tot een weerlegging van een deel van de gedachte-
gang: die rolvoorschriften varieerden inderdaad met het beroep van de
vader, maar verklaarden vervolgens niet waarom leerlingen uit de lagere
milieus vervolgens achterstanden opliepen.
Over de rol van taal en begaafdheid in het geheel komen we te spreken
wanneer we de ontwikkeling in onderwijskansen van allochtone leerlin-
gen aan de orde stellen.
4.4 Onderwijsongelijkheid naar sekse
De empirische studie naar de kansen van meisjes in het Nederlandse
onderwijs is van recenter datum dan het hiervoor besproken onderzoek
naar milieugebonden onderwijskansen. Het is nu haast onvoorstelbaar
dat rond 1970 meisjes sterk waren ondervertegenwoordigd in zowel de
hogere vormen van het middelbaar als het hoger onderwijs (zie Dekkers
& Smeets, 1982). Bij het voorbereidend wetenschappelijk onderwijs heb-
ben de meisjes tussen 1970 en 1980 hun achterstand in deelname (in
1970 is slechts 40% van de VWO-leerlingen van het vrouwelijk geslacht)
geheel ongedaan gemaakt, en inmiddels omgebogen in een voorsprong
(jongens zijn relatief oververtegenwoordigd in het voorbereidend beroeps-
onderwijs). In het hoger beroepsonderwijs duurt de inhaalslag enkele
jaren langer, en in wetenschappelijk onderwijs eveneens. Niet alleen de
deelname (waarmee we dus de toegankelijkheid van deze onderwijssecto-
ren in kaart kunnen brengen) maar ook het succes is inmiddels naar rato
over de seksen verdeeld.
Mag de seksegebonden verticale kansenongelijkheid in het onderwijs
(d.w.z. het verschil in sporten op de onderwijsladder) verdwenen zijn,
gebleven is de seksegebonden horizontale ongelijkheid in het onderwijs:
jongens en meisjes komen in geheel andere sectoren terecht. Dit begint
zich af te tekenen in het voortgezet onderwijs bij de vakkenkeuze. De
ontwikkeling in die keuzen binnen het voortgezet wetenschappelijk on-
derwijs tussen 1987 en 1995 zijn weergegeven in tabel 4.1.
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Tabel 4.1 Vakkenkeuze in het vwo naar geslacht
1987 1989 1991 1995
jongens meisjes jongens meisjes jongens meisjes jongens meisjes
wiskunde A/I 62 54 61 58 61 61 59 70
wiskunde B/II 63 30 62 31 63 32 59 31
natuurkunde 63 28 62 28 62 29 61 30
scheikunde 52 32 48 29 46 27 48 33
Bron: Dekkers, 1999: 9
In 1987 kiest 30 procent van de meisjes wiskunde B (toen wiskunde II
geheten) in het vakkenpakket, terwijl bij de jongens dit percentage op 63
ligt. Voor dit vak geldt dat er tussen 1987 en 1995 geen verschuivingen
zijn opgetreden in de deelname der seksen. Ook bij natuurkunde en schei-
kunde is het beeld dat exacte vakken min of meer jongensvakken zijn op-
vallend stabiel. De enige verschuiving die waarneembaar is betreft wis-
kunde A, maar men zou voor dit vak kunnen volhouden dat met de inhou-
delijke veranderingen die het vak heeft doorgemaakt bij de omzetting van
wiskunde I naar wiskunde A het vak kennelijk ‘meisjesvriendelijker’ is
geworden. Als één van de oorzaken voor de achterblijvende keuze van
exacte vakken door meisjes wordt een gebrekkige beheersing vaak ge-
noemd, maar deze verklaring gaat slechts ten dele op. In een recent on-
derzoek (Van den Bergh et al., 2000) waarin de wiskundeprestaties van
drie cohorten leerlingen tussen 1991 en 1997 worden vergeleken, blijkt op
dit terrein weinig te veranderen (zie figuur 4.1).
De figuur bevat zes lijnen. De onderste twee hebben betrekking op het
voorbereidend beroepsonderwijs, de middelste twee op het middelbaar
algemeen vormend onderwijs en de bovenste twee op de hoogste trap
(HAVO/VWO). Steeds, en dit is een empirisch gegeven, representeert de
onderste van de twee lijnen de ontwikkeling in wiskundevaardigheid van
de meisjes en de bovenste die van de jongens. In het MAVO zijn de ver-
schillen door de jaren heen zeer constant. De verschuivingen die in het
VBO (ten faveure van de jongens) zijn te zien kunnen de statistische toets
wel en die in het VWO (ten faveure van de meisjes) niet doorstaan. Voor
het algemeen vormend onderwijs luidt de conclusie derhalve dat de ver-
schillen tussen de seksen qua wiskundevaardigheid in de tijd constant
zijn, en voor het voorbereidend beroepsonderwijs dat de verschillen zelfs














Figuur 4.1 De ontwikkeling in wiskundeprestaties per schooltype (1991-1997), uitgesplitst naar
geslacht
Bron: Van den Bergh et al., 2000: 22
De consequentie van deze verschillen? Uiteindelijk verklaren ze bij lange
niet het verschil in keuzegedrag. Andere factoren als toekomstplannen
en, daarmee samenhangend, ingeschat nut lijken in dat verband belang-
rijker. De consequenties van de verschillen in keuzen? En daarmee doe-
len we nu op soortgelijke keuzeverschillen in het MAVO en HAVO zoals
we die in tabel 4.1 voor het VWO zagen, en eveneens op de nog veel grote-
re verschillen tussen de VBO-sectoren (zoals bijvoorbeeld het bijna com-
pleet door jongens bevolkte techniek en het bijna geheel door meisjes be-
zochte gezondheidszorg). Het gevolg is dat na het behalen van het diplo-
ma voortgezet onderwijs de meisjes aanmerkelijk minder keuzemogelijk-
heden in het vervolgonderwijs hebben, en dat mogelijk aanwezig
technisch talent onbenut blijft. Zo zijn er de laatste decennia dan ook
geen veranderingen opgetreden in de relatieve deelname van vrouwen
aan de diverse studierichtingen. Ter illustratie de cijfers voor het hoger
beroepsonderwijs (zie tabel 4.2).
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Bron: Dekkers, 1998: 79.
Er zijn dus ‘vrouwenstudies’ – in de figuurlijke zin van het woord – zo
goed als er mannenstudies zijn.
Eén der meer in zwang zijnde verklaringen voor de genoemde hardnekki-
ge horizontale verschillen, betreft die van de geslachtsrolsocialisatie,
waarbij bij het geslacht passende waarden, normen, gedragingen en hou-
dingen al van vroeg of aan worden aangeleerd. Er is enige, zij het enigs-
zins gedateerde evidentie, dat afwijkende keuzepatronen voorkomen bij
kinderen in gezinnen waar ook de rolpatronen van de opvoeders minder
traditioneel zijn ingevuld. Pogingen om via een vertaalslag deze theorie
ook binnen het onderwijs zelf te toetsen (bijvoorbeeld met onderzoek naar
traditionele rolpatronen in leermateriaal of sekserolsocialiserend gedrag
van wiskundedocenten) zijn evenmin succesvol gebleken (Volman, 1999).
Ook de sociaal-psychologische attributietheorie, die, kort door de bocht
geformuleerd, zegt dat docenten meisjes bij succes in wiskunde wijzen op
buiten henzelf gelegen oorzaken, terwijl falen wordt toegeschreven aan
eigen tekortkomingen, heeft niet de empirische kracht die men gehoopt
gehad (bijv. Kuyper & Meulenbeld, 1989).
4.5 Onderwijsongelijkheid naar etniciteit
Van meer recente datum is de aandacht voor de onderwijsachterstand
van leerlingen uit de culturele minderheidsgroepen. Over de ontwikke-
ling van hun kansen in het onderwijs kunnen we een en ander te weten
komen dankzij de jaarlijkse rapportages van het Sociaal Cultureel Plan-
bureau, waarvan we hier met name Tesser (1993) en Tesser, Merens &
Van Praag (1999) zullen gebruiken. Overigens is bij lange na niet altijd
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even helder welke bevolkingsgroep(en) men op het oog heeft, noch of met
termen als ‘allochtonen’, ‘etnische minderheden’, ‘culturele minderheden’
hetzelfde wordt bedoeld of niet. Daar komt nog bij dat de doelgroepen van
het onderwijsbeleid van de overheid eigenlijk nog weer een deelverzame-
ling van deze groep vormen (namelijk de lagere sociaal-economische mi-
lieus onder hen). Tesser c.s. hanteren consequent de term etnische min-
derheden, en doelen daarmee op ‘etnische groepen (…) waarvan de leden
hun identiteit primair ontlenen aan het behoren tot de desbetreffende
groepering’ (Tesser, Merens & van Praag, 1999: 9).
Het meest pragmatisch is het omzeilen van het algemene definitiepro-
bleem, en een aanwijzende definitie te hanteren: bedoeld worden die leer-
lingen waarvan de ouders geboren zijn in Marokko, Turkije, de Neder-
landse Antillen of Suriname of waarvan de ouders als vluchteling of als
asielzoeker afkomstig zijn uit een derde wereld land. De omvang van deze
achterstandsgroep is een geheel andere dan die der leerlingen uit de lage-
re sociaal-economische milieus en die der meisjes. In de leerplichtige leef-
tijd behoort ca. 10 procent van de leerlingen tot de genoemde etnische
minderheden.
De ontwikkeling van hun kansen kunnen we het eenvoudigst trace-
ren bij de overgang naar en hun positie in het voortgezet onderwijs. Tabel
4.3 bevat de gegevens over de ontwikkeling in adviezen tussen 1982 en
1997.
Tabel 4.3 IVBO/VBO-adviezen bij de overgang naar het voortgezet onderwijs naar etnische groep en jaar
1982 1989 1997
Autochtoon 30 30 22
Surinaams/Antilliaans 45 45 45/30
Marokkaans/Turks 70-75 55-60 40
Bron: Tesser, 1993, p. 139 e.v; Tesser et al., 1999, p. 150; VOCL’89)
De getallen in tabel 4.3 zijn niet altijd even precies, omdat de representa-
tiviteit van gebruikte steekproeven te wensen over laat of zelfs onbekend
is. Maar het patroon is onmiskenbaar. De leerlingen met een Turkse of
Marokkaanse achtergrond maken een enorme regelmatige inhaalslag tus-
sen 1982 en 1997. De Surinaamse leerlingen vertonen een constant
patroon, want de 30% in 1997 heeft betrekking op de Antilliaanse leer-
lingen. De autochtone leerlingen zelf krijgen overigens ook steeds minder
vaak een IVBO/VBO-advies mee, zodat de relatieve achterstand van de
Surinaamse leerlingen toeneemt, van de Antilliaanse leerlingen constant
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blijft, en die van de Turkse en Marokkaanse leerlingen iets afneemt. Ove-
rigens wijzen sommige auteurs in navolging van Mulder (1996) er op, dat
de genoemde allochtone leerlingen worden over-geadviseerd, hetgeen wil
zeggen dat ze hogere adviezen krijgen dan op grond van hun Cito-toets-
scores verwacht mag worden.
De deelname aan de hogere vormen van voortgezet onderwijs (HAVO en
VWO) laat een soortgelijk beeld zien. Tussen 1988 en 1995 stijgt de deel-
name van autochtone leerlingen van 1 op de 4 naar 1 op de 3. De deelna-
me van de Surinaamse en Antilliaanse leerlingen ontwikkeld zich in die
periode iets gunstiger al blijft deze in 1995 op 22 procent steken. De deel-
name van de Turkse en Marokkaanse leerlingen ontwikkelt zich iets on-
gunstiger, en bedraagt in 1995 13 procent.
Hustinx (1998) en Dekkers, Bosker & Driessen (2000) maken het empi-
risch aannemelijk, dat de achterstand van de bedoelde groepen leerlingen
ontstaat in het basisonderwijs en daarna – dat wil zeggen: noch bij de
overgang naar, noch in het voortgezet onderwijs – niet groter wordt. Die
achterstand komt het meest pregnant naar voren als we kijken naar de
taalvaardigheid van de leerlingen in het basisonderwijs (zie figuur 4.2).
Anders dan bij de hiervoor gepresenteerde gegevens wordt in de fi-
guur een uitsplitsing gemaakt naar drie groepen, die geconstrueerd zijn
op basis van etnische herkomst én sociaal-economisch milieu. Met de
categorie 1.9 worden wederom de leerlingen uit de reeds genoemde etni-
sche minderheidsgroepen bedoeld, maar dan specifiek die waarvan beide
ouders maximaal een VBO-diploma (of het equivalent daarvan) bezitten.
Met 1.25 worden de leerlingen aangeduid die niet uit die etnische min-
derheidsgroepen afkomstig zijn, maar waarvan de ouders wel laag zijn
opgeleid (hetzelfde opleidingscriterium wordt hiervoor gehanteerd). De
1.0-leerlingen tenslotte zijn alle overige leerlingen met uitzondering van
leerlingen uit de reizende en trekkende bevolking. De gewichten 1.0, 1.25
en 1.9 spelen een rol bij de toekenning van het personele budget aan ba-
sisscholen.
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Figuur 4.2: Taalvaardigheid tijdens de basisschoolperiode, uitgesplitst naar maatschappelijke
groepering (leerlinggewicht) en leerjaar
Bron: PRIMA-cohort 1996; ITS/SCO/NWO
In de zogenaamde ‘box-and-whisker plots’ wordt de verdeling van de taal-
vaardigheidscores per groep weergegeven. De meest linkse ‘box-and-whis-
ker’, bijvoorbeeld, heeft een dikke zwarte dwarsliggende streep in het
midden die de mediaan weergeeft: het taalvaardigheidsniveau dat de
groep 1.0 leerlingen in leerjaar 4 in twee gelijke helften deelt is ca. 1050.
De bovenkant van de doos geeft het 75e percentiel aan, en dat ligt on-
geveer bij een score van 1070. Zo geeft de onderkant van de doos het 25e
percentiel aan en dat ligt ongeveer bij een score van 1030. Volgen we het
staafje naar boven dan geeft de dwarsstreep aan het uiteinde het 90e
percentiel weer (bij een taalvaardigheidscore van iets boven de 1100) en
aan de onderkant representeert het het 10e percentiel (en dat ligt bij
970). De bolletjes en sterretjes geven individuele leerlingen aan die een
sterk afwijkende score hebben behaald (de zogenoemde ‘outliers’). We
zien dat de mediaan van de 1.25-leerlingen in jaargroep 4 lager ligt, en
dat de mediaan van de 1.9-leerlingen zelfs onder het 25e percentiel van
de 1.25-leerlingen is gelegen. Omdat het opleidingsniveau der ouders van
zowel de 1.25- als de 1.9-leerlingen laag is, heeft etniciteit kennelijk een
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eigenstandige invloed op het taalvaardigheidsniveau.
Omdat in het betreffende onderzoek de taalvaardigheidstoetsen gecon-
strueerd zijn met behulp van moderne Item Respons Modellen, mogen we
de taalvaardigheidscores van de leerlingen uit de diverse jaargroepen
direct vergelijken. We zien dan dat de mediane score van de 1.9-leerling-
en in jaargroep 6 ligt op het mediane niveau van de 1.0-leerlingen in jaar-
groep 4, zoals we ook kunnen zien dat in jaargroep 8 de leerlingen uit de
sociaal-lagere etnische minderheidsgroepen gemiddeld op het niveau
zitten van de meer geprivilegieerde allochtone leerlingen in jaargroep 6.
De conclusie luidt kortweg: qua taalvaardigheid lopen deze leerlingen
twee jaar achter.
Nadere analyses waarbij de rol van de potentiële schoolgeschiktheid (zeg
maar: IQ) werd onderzocht, laten zien dat grosso modo 1,5 van de 2 jaren
achterstand die Turkse leerlingen hebben niet verklaard kan worden, en
bij de Marokkanen bedraagt dit 1 van de 2 jaren. In de terminologie van
van Heek en de zijnen ligt hier dus een schat aan onbenut talent.
Over de rol van intelligentie bij de achterstand van leerlingen uit de etni-
sche minderheidsgroepen is sinds het verschijnen van ‘The Bell Curve’
(Herrnstein & Murray, 1994) het nodige te doen. Deze auteurs poneerden
de stelling, gestaafd met cijfermateriaal, dat de etnische minderheids-
groepen in de Verenigde Staten van Amerika zich kenmerkten door een
intelligentietekort en dat de overheid het zich eigenlijk niet langer kon
permitteren geld in de eindeloze put van de onderwijsachterstanden te
storten. De argeloze lezer zou na de gepresenteerde bevindingen wellicht
ook kunnen denken dat we de achterstand van Marokkaanse leerlingen
al voor de helft begrijpen (namelijk voortvloeiend uit intelligentietekor-
ten). Daarom in het kort enige aan het overzichtswerk van Leseman &
Boom (1999) ontleende inzichten in het aloude IQ-debat, waarin de vraag
centraal staat: zijn IQ-verschillen aangeboren of aangeleerd?
Populair in dit debat is het onderzoek onder eeneiige tweelingen (met
hetzelfde genenmateriaal), opgegroeid in verschillende omgevingen.
Schattingen van de erfelijkheidsinvloed op gemeten intelligentie van
jonge kinderen lopen dan uiteen van ca. 65 tot 75%. Degelijke bevindin-
gen zijn in het zogenaamde bio-ecologische model van Bronfenbrenner &
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Cecci van weinig waarde. Zoals Leseman & Boom (1999: 25) schrijven:
‘Volgens deze auteurs is het niet zinvol te spreken van een genetisch po-
tentieel voor bijvoorbeeld intelligentie, zonder er bij te bedenken dat zo’n
potentieel alleen maar bestaat bij de gratie van het feit dat het zich kan
ontwikkelen tot een waarneembare (meetbare) eigenschap.’ Of anders
gezegd: het genotype ontwikkelt zich in interactie met de omgeving tot
een fenotype, waarbij bovendien moet worden opgemerkt dat een individu
deels zijn eigen omgevingen creëert, waarmee die omgeving dus ook een
biologische component heeft.
Toegepast op de onderwijsachterstanden van etnische minderheden in
Nederland: de geschatte talentenreserve zou nog wel eens aanmerkelijk
groter kunnen zijn, maar dat komen we alleen te weten als we de moge-
lijkheden (‘opportunities’) ook werkelijk aanbieden. Directe consequentie
van het bio-ecologisch model is het accentueren van ‘proximale’ proces-
sen, dat wil zeggen die interacties tussen volwassenen en kinderen die
direct ingrijpen op (o.a.) de taalontwikkeling van de leerlingen.
4.6 Over de rol van de school
Aangezien we het over achterstanden in het onderwijs hebben, is het voor
de hand liggend de vraag stellen in hoeverre het onderwijs zelf de ge-
noemde ongelijkheden veroorzaakt. Daarbij dienen we allereerst op te
merken dat het een ‘opinion chic’ is te beweren dat het met name de ge-
privilegieerde leerlingen zijn die profiteren van de betere scholen. Zoals
het met vele van dergelijke overtuigingen gesteld is, is de werkelijkheid
een andere. Beschreven we eerder een waaierpatroon om de toenemende
achterstanden in het onderwijs van bepaalde groepen aan te geven, een
omgekeerd waaierpatroon nemen we waar als we ons de rol van de school
voorstellen: de waaier is open voor de lager milieu leerlingen, en bijna
gesloten voor de hoger milieu leerlingen. Anders gezegd: als scholen er al
toe doen –en dat doen ze– dan met name voor de achterstandsleerlingen:
de leerlingen uit de etnische minderheden, de meisjes, de leerlingen uit
de lagere sociaal-economische milieus.
Goed onderwijs is tevens onderwijs dat kansenverhogend werkt. De Ame-
rikanen plegen hiervoor het gezegde te gebruiken ‘what is good for the
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goose is good for the gander’, welk spreekwoord we enigszins vrijmoedig
zouden kunnen vertalen met ‘wat goed is voor de gans, is ook goed voor
het domme gansje.’ De kenmerken van goed, kansenverhogend onderwijs
zijn de volgende (vergelijk Slavin, 1992):
– het richt zich op een vroege leeftijdsfase, waarbij de voorschoolse peri-
ode zelfs vaak als het aangrijpingspunt wordt genoemd
– er wordt extra geïnvesteerd in leerlingen uit de risicogroepen om pre-
teaching, re-teaching en remedial teaching waar nodig mogelijk te
maken
– de voortgang van leerlingen wordt nauwkeurig gevolgd
– taal, lezen, en verhalende activiteiten staan centraal
– er is sprake van ‘peer-tutoring’ ofwel: de vaardiger leerlingen helpen
de minder vaardige
– en het meest kenmerkende: de gehele aanpak is ‘rücksichtslos’.
Desalniettemin laten recente studies naar het fenomeen van ongelijke
onderwijskansen zien, dat er zeer duidelijke contextuele effecten aanwijs-
baar zijn: het is de samenstelling van de leerlingpopulatie op een school
die kennelijk een aantal processen op gang brengt (zoals normstelling of
referenties) die ongunstig uitpakken voor de achterstandsleerlingen.
4.7 Tot besluit
In het voorgaande zijn de onderwijskansen van drie groepen leerlingen
(uit de lagere sociaal-economische milieus, meisjes, etnische minderhe-
den) gescheiden besproken, al werd in de paragraaf over de achterstand
van etnische minderheden in het onderwijs reeds opgemerkt dat het over-
heidsbeleid deze laatste groep inperkt tot hen die behoren tot de onderste
strata in de samenleving. In het verleden heeft enige tijd de discussie
gespeeld of er wel een probleem was ten aanzien van de achterstanden
van de leerlingen uit etnische minderheden, want waren deze niet te
herleiden tot hun sociaal-economische kenmerken? Het antwoord op deze
vraag is in het voorgaande deels gegeven: voor een belangrijk deel niet.
Dekkers, Bosker & Driessen (2000) constateren dat er in het onderwijs
complexe vormen van ongelijkheid bestaan. Zo doen autochtone jongens
uit de lagere sociaal-economische milieus het vergeleken met alle andere
groepen slecht, terwijl allochtone meisjes binnen de hogere sociaal-econo-
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mische milieus een ongunstige uitzondering vormen. Beide groepen blij-
ven ongeveer een half jaar achter op leerlingen uit hetzelfde milieu.
Een tweede opmerking betreft de mogelijkheden die er zijn om de kansen
te doen keren. Omdat, zoals gezegd, context-effecten mede een veroorza-
ker lijken te zijn van geconstateerde achterstanden, zijn systeemverande-
ringen die tot desegregatie leiden het meest belovend, zij het moeilijk te
realiseren. In dit opzicht is de basisvorming, die op curriculair niveau
veranderingen met zich meebracht maar eveneens (onbedoeld) leidde tot
verdere homogenisering in plaats van heterogenisering in de eerste jaren
van het voortgezet onderwijs, geen geslaagde onderneming geweest.
Een hoopgevend gezichtspunt waar het de horizontale ongelijkheidsvor-
men betreft: alhoewel achterstanden als gevolg van keuzeverschillen
tussen jongens en meisjes ook in ander landen voorkomen, moet het toch
een interessante exercitie zijn na te gaan waarom in landen als Australië
en Canada de wiskundevaardigheid van meisjes niet achterblijft bij die
der jongens (OECD, 1996).
En tenslotte een hoopgevend gezichtspunt waar het vraagstuk van de
ongelijke kansen in het onderwijs betreft: er kunnen zich dus kennelijk,
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